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Περίληψη 
Η παρούσα εργασία αφορά στην ποιοτική διερεύνηση των απόψεων και εμπειριών  
εκπαιδευτικών γυμνασίου για τα αίτια του εκφοβισμού που διαδραματίζεται στο 
σχολείο μεταξύ μαθητών/τριών και το δικό τους ρόλο στην πρόληψη ή/και 
αντιμετώπιση του φαινομένου. Στο δείγμα συμμετείχαν 11 εκπαιδευτικοί διαφόρων 
ειδικοτήτων, οι οποίοι κατά τη διεξαγωγή της έρευνας υπηρετούσαν σε γυμνάσια του 
Δήμου Καλαμαριάς στο Νομό Θεσσαλονίκης. Η συλλογή των δεδομένων έγινε με 
ατομικές, ημι-δομημένες, συνεντεύξεις, ενώ η επεξεργασία τους πραγματοποιήθηκε με 
τη μέθοδο της ερμηνευτικής φαινομενολογικής ανάλυσης. Σύμφωνα με τα 
αποτελέσματα, οι εκπαιδευτικοί: (α) αποδίδουν ευθύνες πρωτίστως στους γονείς, 
αναφορικά με την εκδήλωση επιθετικής/εκφοβιστικής συμπεριφοράς εκ μέρους των 
εφήβων στο σχολείο, (β) δηλώνουν ότι παρεμβαίνουν συστηματικά, με τρόπους που 
έχουν πειθαρχικό κυρίως χαρακτήρα, για την αντιμετώπιση του φαινομένου, και (γ) 
αναγνωρίζουν την ανάγκη περαιτέρω επιμόρφωσης των ίδιων ή/και παρουσίας άλλων 
ειδικών στο σχολείο. Τα παραπάνω ευρήματα θα μπορούσαν να έχουν σημαντικές 
επιπτώσεις αφενός στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών και αφετέρου στην εφαρμογή 
προγραμμάτων πρόληψης και αντιμετώπισης του σχολικού εκφοβισμού.   
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Reasons for school bullying and the teachers’ role: Views of high-school teachers  
Alexandra Papalazarou & Christina Athanasiades 
School of Psychology, Aristotle University of Thessaloniki 
Abstract 
The present paper is a qualitative study which investigates the views as well as the 
experiences of high school teachers regarding reasons behind the phenomenon of 
school bullying and their own role in preventing and dealing with the issue.  Eleven 
teachers of various disciplines participated in the study; teachers were working in a 
number of high schools in the Kalamaria area in the Municipality of Thessaloniki. Data 
were collected through individual, semi-structured interviews and analyzed through the 
Interpretative Phenomenological method. According to results, it seems that teachers: 
(a) attribute the main responsibility primarily to parents, regarding their children’s 
bullying behavior in schools, (b) declare that they intervene systematically, in order to 
deal with the phenomenon of bullying in schools, however with practices that have 
basically a punitive character against students, and (c) recognize their needs for further 
training as well as for collaboration with other specialists within schools. The above 
findings may have important implications for teachers’ education and the 
implementation of preventive programs against school bullying.  
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Αιτίες Σχολικού Εκφοβισμού και ο Ρόλος των Εκπαιδευτικών: Απόψεις 
Εκπαιδευτικών Γυμνασίου  
Το φαινόμενο του σχολικού εκφοβισμού 
Ο εκφοβισμός αποτελεί μία συνήθη μορφή επιθετικής συμπεριφοράς μεταξύ 
μαθητών/τριών που λαμβάνει χώρα κυρίως μέσα στο σχολικό περιβάλλον, με τις 
επιπτώσεις του, ωστόσο, να μεταφέρονται συχνά και έξω από αυτό (Craig, Henderson 
& Murphy, 2000. Hopkins, Taylor, Bowen & Wood, 2013. Lee, 2004. Rigby, 2001b. 
Yoneyama & Rigby, 2006). Ο όρος «εκφοβισμός» περιλαμβάνει την εκδήλωση τόσο 
άμεσων επιθέσεων (σωματικών ή λεκτικών) σε βάρος κάποιου που δεν μπορεί να 
υπερασπιστεί τον εαυτό του όσο και έμμεσων, όπως είναι ο αποκλεισμός από την 
παρέα των συνομηλίκων και η διάδοση φημών (Boulton, 1997. Lee, 2004. Rigby & 
Smith, 2011. Smith & Sharp, 1994). Συνέπεια του εκφοβισμού σύμφωνα με τον Olweus 
(1993) είναι η θυματοποίηση των παιδιών. Σε σχέση με τα θύματα, οι δράστες του 
εκφοβισμού «υπερέχουν» σε επίπεδο σωματικής ή ψυχολογικής δύναμης, ενώ οι 
αρνητικές τους πράξεις είναι πάντα εμπρόθετες και συστηματικές (Gendron, Williams 
& Guerra, 2011. Guerra, Williams & Sadek, 2011. Olweus, 1993. Rigby, 2001a. 
Skrzypiec, Slee, Murray-Harvey & Pereira, 2011).   
Τα τελευταία χρόνια το φαινόμενο του εκφοβισμού απασχολεί ιδιαίτερα την 
ελληνική σχολική κοινότητα, αλλά και την ευρύτερη ελληνική κοινωνία (Christofi & 
Nicolaou, 2015. Samsari & Nikolaou, 2015). Διεθνής έρευνα σε 40 χώρες κατέταξε την 
Ελλάδα στην τρίτη θέση ως προς τον αριθμό των μαθητών/τριών που εμπλέκονται σε 
περιστατικά εκφοβισμού, ανεξάρτητα από το ρόλο που αυτοί διαδραματίζουν 
(Giovazolias, Kourkoutas, Mitsopoulou & Georgiadi, 2010). Σύμφωνα με την πρώτη 
επιδημιολογική μελέτη στην Ελλάδα, η οποία πραγματοποιήθηκε σε 1312 
μαθητές/τριες δημοτικού, διαπιστώθηκε ότι κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους το 
14,7% των μαθητών/τριών υπήρξαν θύματα εκφοβισμού, το 6,2% θύτες, ενώ το 4,8% 
των μαθητών/τριών υπήρξαν ταυτόχρονα θύτες και θύματα (Pateraki & Houndoumadi, 
2001). Μία άλλη μελέτη, σε δείγμα 1758 μαθητών/τριών δημοτικών και γυμνασίων 
του Νομού Θεσσαλονίκης, ανέδειξε το 8,2% των μαθητών/τριών ως θύματα 
εκφοβισμού, το 5,8% ως θύτες και το 1,1% ως θύματα/θύτες (Sapouna, 2008). Πιο 
πρόσφατη έρευνα σε πανελλαδικό δείγμα 3869 μαθητών/τριών πρωτοβάθμιας και 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, συμπέρανε ότι πάνω από το 40% των μαθητών/τριών 
και στις δύο βαθμίδες εκπαίδευσης (41,5% στην πρωτοβάθμια και 46,7% στη 
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δευτεροβάθμια) αυτο-προσδιορίστηκαν είτε ως θύτες, είτε ως θύματα ή ως θύματα-
θύτες εκφοβιστικών συμπεριφορών (Psalti, 2012). Οι παραπάνω αριθμοί δηλώνουν 
ξεκάθαρα ότι ο εκφοβισμός αποτελεί ένα κρίσιμο και συνεχώς αυξανόμενο ζήτημα που 
αφορά άμεσα τα ελληνικά σχολεία, καθώς φαίνεται να εμπλέκεται σε αυτό μία 
σημαντική μερίδα του μαθητικού πληθυσμού. 
Ερευνητικά δεδομένα καταδεικνύουν, επίσης, τις σημαντικές αρνητικές 
επιπτώσεις που έχει το φαινόμενο του σχολικού εκφοβισμού στην ψυχική υγεία όλων 
των εμπλεκομένων μαθητών/τριών καθώς και στην ακαδημαϊκή τους πορεία (Andreou, 
2015). Ως κυρίαρχες συνέπειες αναφέρονται οι χαμηλές ακαδημαϊκές επιδόσεις, η 
αυξημένη αποχή από το σχολείο και η περιορισμένη ψυχοκοινωνική προσαρμογή 
(Bauman & Yoon, 2014). Ειδικότερα, οι δράστες εκφοβισμού και βίαιων 
συμπεριφορών είναι πιο πιθανό να εγκαταλείψουν το σχολείο, να φύγουν από το σπίτι 
και να αναπτύξουν ως ενήλικες αντικοινωνική και παραβατική συμπεριφορά (Alvarez, 
2007). Επιπρόσθετα, η εμπλοκή σε περιστατικά επιθετικής συμπεριφοράς συνιστά 
τροχοπέδη στην ακαδημαϊκή, κοινωνική και συναισθηματική ανάπτυξή τους. Από την 
άλλη πλευρά, μαθητές/τριες που θυματοποιούνται βιώνουν συχνά ανασφάλεια και 
άγχος, αποφεύγουν το σχολείο, αντιμετωπίζουν δυσκολίες με τις μαθησιακές τους 
επιδόσεις και παρουσιάζουν ψυχοσωματικά συμπτώματα, όπως διαταραχές στον ύπνο 
και πόνο στην κοιλιά ή το κεφάλι, ενώ σε ακραίες περιπτώσεις εμφανίζουν κατάθλιψη 
και αυτοκτονικές τάσεις (Τσιάντης, 2010). Γενικότερα, η θυματοποίηση συνδέεται με 
ποικίλα συμπεριφορικά και γνωστικά προβλήματα, τα οποία σχετίζονται τόσο με τα 
ατομικά χαρακτηριστικά του θύματος όσο και με τη μορφή της θυματοποίησης 
(Carbone-Lopez, Esbensen & Brick, 2010).  
Στη σχετική βιβλιογραφία δεν υπάρχει μία περιεκτική θεωρία που να ερμηνεύει 
πλήρως το φαινόμενο του εκφοβισμού και τις ποικίλες διαστάσεις του, αλλά 
διαφορετικές ερμηνευτικές προσεγγίσεις. Για παράδειγμα, οι Τραυλός και Δούμα 
(2012), μετά από μια ενδελεχή βιβλιογραφική επισκόπηση, αναφέρονται στις εξής: (α) 
στις αναπτυξιακές προσεγγίσεις, οι οποίες εξηγούν το φαινόμενο του εκφοβισμού είτε 
με βάση τα διαφορετικά ηλικιακά στάδια από τα οποία διέρχεται το παιδί και τις 
ανάγκες του κάθε σταδίου, είτε με βάση την ποιότητα των σχέσεων που 
διαμορφώνονται στην οικογένεια και οδηγούν σε αντίστοιχα μοτίβα συμπεριφοράς (β) 
στις εξελικτικές θεωρίες, οι οποίες επικεντρώνονται στις προσαρμοστικές λειτουργίες 
που εξυπηρετούνται από μια εκφοβιστικού τύπου συμπεριφορά (γ) στις κοινωνικο-
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γνωστικές προσεγγίσεις, όπως η θεωρία της κοινωνικής μάθησης του Bandura (1999, 
2001) σύμφωνα με την οποία μια (επιθετική) συμπεριφορά μαθαίνεται διαμέσου της 
παρατήρησης, της υιοθέτησης προτύπων και της ενίσχυσης (δ) στις προσεγγίσεις που 
δίνουν έμφαση είτε στις ατομικές διαφορές, είτε στις κοινωνικο-πολιτισμικές διαφορές 
ανάμεσα σε ομάδες για την εκδήλωση του φαινομένου (ε) στην προσέγγιση που 
εστιάζει στη διαχείριση της ντροπής και στην επανορθωτική δικαιοσύνη και τέλος, (στ) 
στις κοινωνικο-οικολογικές προσεγγίσεις, όπως η οικολογική θεωρία του 
Bronfenbrenner (1994), η οποία πρεσβεύει ότι ο εκφοβισμός πηγάζει από την αμοιβαία 
αλληλεπίδραση μεταξύ του ατόμου και διαφόρων άλλων σημαντικών κοινωνικών 
δικτύων και συστημάτων, όπως η οικογένεια, οι φίλοι, το σχολείο και το γενικότερο 
κοινωνικό και πολιτισμικό περιβάλλον.  
Ακολουθώντας μια αντίστοιχη κατηγοριοποίηση, ο Rigby (2004) παρουσιάζει 5 
κυρίαρχες προσεγγίσεις, οι οποίες, σύμφωνα με τον ίδιο, υιοθετήθηκαν περισσότερο 
σε σχέση με άλλες για να ερμηνεύσουν την εξάπλωση του σχολικού εκφοβισμού, 
επηρεάζοντας ταυτόχρονα  τη φιλοσοφία και το σχεδιασμό διαφόρων δράσεων στα 
σχολεία για την αντιμετώπιση του φαινομένου. Αυτές είναι: (α) ο εκφοβισμός ως 
αποτέλεσμα ατομικών διαφορών ανάμεσα σε μαθητές/τριες, (β) ο εκφοβισμός ως 
τμήμα της αναπτυξιακής διαδικασίας, (γ) ο εκφοβισμός ως κοινωνικο-πολιτισμικό 
φαινόμενο, εξαιτίας της ύπαρξης ομάδων με διαφορετικά επίπεδα εξουσίας και 
δύναμης, (δ) ο εκφοβισμός ως απάντηση στην πίεση της ομάδας των συνομηλίκων στο 
σχολείο, και (ε) ο εκφοβισμός μέσα από την προσέγγιση της επανορθωτικής 
δικαιοσύνης. Κάθε μία από τις παραπάνω προσεγγίσεις -παρά τους περιορισμούς της- 
συμβάλλει σημαντικά στην εξήγηση του φαινομένου του σχολικού εκφοβισμού, 
ωστόσο, καμία δεν προσφέρει μια καθολική ερμηνεία ούτε και μπορεί να αποτελέσει 
από μόνη της τη βάση για μια ολιστική αντιμετώπιση του προβλήματος.  
Η σημασία του ρόλου των εκπαιδευτικών 
Όπως αναφέρθηκε ήδη, οι επιπτώσεις της επιθετικής συμπεριφοράς και της 
θυματοποίησης είναι ιδιαίτερα σοβαρές και σε ορισμένες περιπτώσεις μπορεί να 
λειτουργήσουν καθοριστικά, εμποδίζοντας την ομαλή ψυχοκοινωνική ανάπτυξη των 
παιδιών (Troop-Gordon & Ladd, 2015). Κατά συνέπεια, κρίνεται αναγκαία η 
συστηματική εφαρμογή προγραμμάτων πρόληψης καθώς και η αποτελεσματική 
αντιμετώπιση του φαινομένου εντός του σχολικού πλαισίου. Για την επίτευξη του 
σκοπού αυτού καλείται να αναλάβει ενεργό ρόλο η σχολική κοινότητα και κυρίως οι 
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εκπαιδευτικοί, δεδομένου ότι η πλειονότητα των επεισοδίων εκφοβισμού συμβαίνει 
κατά τη διάρκεια του σχολείου σε κάποιο σημείο του σχολικού χώρου, όπως την τάξη 
ή την αυλή (Boulton, 1997. Lodge, 2014. Yeung & Leadbeater, 2010. Yoneyama & 
Rigby, 2006). 
Ειδικότερα, οι αντιδράσεις των εκπαιδευτικών σε περιστατικά θυματοποίησης 
αναφέρεται ότι συντελούν στη διαμόρφωση ενός σχολικού κλίματος, το οποίο είτε 
ενθαρρύνει, είτε αποτρέπει, αντίστοιχα, τον εκφοβισμό (Gendron et al., 2011. Troop-
Gordon & Ladd, 2015). Για παράδειγμα, οι Espelage, Polanin και Low (2014) 
διαπίστωσαν ότι όταν οι εκπαιδευτικοί και το προσωπικό του σχολείου δήλωναν ότι 
επενέβαιναν για να βοηθήσουν τα θύματα ή ότι υπήρχαν θετικές σχέσεις ανάμεσα 
στους ίδιους και σε μαθητές/τριες, οι δηλώσεις αυτές συνδέονταν με χαμηλότερα 
ποσοστά εκφοβισμού στο σχολείο καθώς και με μεγαλύτερη επιθυμία από την πλευρά 
των ίδιων των μαθητών/τριών να παρέμβουν. Αντίθετα, όταν οι εκπαιδευτικοί και το 
υπόλοιπο προσωπικό ανέφεραν ότι υπήρχαν υψηλά ποσοστά επιθετικότητας στο 
σχολείο τους, οι δηλώσεις αυτές ταυτίζονταν με τις δηλώσεις των μαθητών/τριών τους, 
οι οποίοι εμπλέκονταν συχνότερα σε περιστατικά εκφοβισμού (Espelage et al., 2014). 
Επιπλέον, βρέθηκε ότι η δέσμευση από την πλευρά του σχολείου να αντιμετωπίσει 
φαινόμενα επιθετικότητας και εκφοβισμού και κυρίως η υποστήριξη εκ μέρους των 
διευθυντών συνδέθηκε με χαμηλότερα ποσοστά εκφοβισμού μεταξύ των 
μαθητών/τριών. 
Γενικότερα, η προσπάθεια των εκπαιδευτικών να επηρεάσουν τη συμπεριφορά 
των μαθητών/τριών τους φαίνεται να διευκολύνεται όταν οι μεταξύ τους σχέσεις είναι 
θετικές (Holt, Raczynski, Frey, Hymel & Limber, 2013), γεγονός που συμβάλλει στη 
δημιουργία ενός αισθήματος ασφάλειας ανάμεσα σε μαθητές και μαθήτριες, 
προάγοντας τελικά την ποιότητα του σχολικού κλίματος (Samsari & Nikolaou, 2015). 
Έρευνα στην Ιαπωνία σε μεγάλο δείγμα μαθητών/τριών, σύμφωνα με την οποία η 
εμπλοκή στον εκφοβισμό φαίνεται να σχετίζεται σημαντικά με το είδος της σχέσης και 
του δεσμού που αναπτύσσουν μαθητές και μαθήτριες με τους εκπαιδευτικούς τους, 
τονίζει την ανάγκη διερεύνησης αντίστοιχων συσχετίσεων και σε άλλα πολιτισμικά 
πλαίσια (Akiba, Shimizu & Zhuang, 2010). Σύμφωνα με τους παραπάνω ερευνητές, οι 
περισσότερες μελέτες έχουν αγνοήσει τη σημασία του ρόλου των εκπαιδευτικών 
αναφορικά με την εμπλοκή των μαθητών/τριών τους σε περιστατικά εκφοβισμού. 
Αντίθετα, η πλειονότητα αυτών εστιάζει στα χαρακτηριστικά των ίδιων των 
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μαθητών/τριών και των οικογενειών τους, ενώ το φαινόμενο του εκφοβισμού 
διαδραματίζεται στο σχολικό πλαίσιο και επομένως το προσωπικό του σχολείου παίζει 
σημαντικό ρόλο στον εντοπισμό, την πρόληψη και την αντιμετώπιση του φαινομένου.  
Στρατηγικές αντιμετώπισης εκ μέρους των εκπαιδευτικών 
Παρά το γεγονός ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν τη 
σοβαρότητα του φαινομένου του σχολικού εκφοβισμού και τη σημασία του ρόλου 
τους, αναφέρουν σημαντικές αδυναμίες σε σχέση με τη δυνατότητά τους να παρέμβουν 
αποτελεσματικά σε όλες τις μορφές του (Craig, Bell & Leschied, 2011).  Ειδικότερα, 
οι Έλληνες εκπαιδευτικοί, παρότι αναγνωρίζουν το φαινόμενο του σχολικού 
εκφοβισμού, φαίνεται να το υποεκτιμούν, γεγονός που οδηγεί στην υιοθέτηση μιας 
παθητικής στάσης ή στη λήψη πολύ περιορισμένων μέτρων που λειτουργούν 
«πυροσβεστικά», όταν δηλαδή προκύψει κάποιο περιστατικό (Αθανασιάδου & Ψάλτη, 
2011). Στην ίδια μελέτη, οι εκπαιδευτικοί φάνηκε να εκφράζουν πολλές αμφιβολίες για 
την αποτελεσματικότητα των παρεμβάσεών τους, καθώς δεν θεωρούν τους εαυτούς 
τους κατάλληλα εκπαιδευμένους, ούτε πιστεύουν ότι έχουν την αναγκαία στήριξη από 
συναδέλφους, γονείς και ειδικούς. Ωστόσο, θεωρούν προσωπική τους ευθύνη την 
αντιμετώπιση και πρόληψη του εκφοβισμού, μόνον όμως στο χώρο του σχολείου, 
καθώς υποστηρίζουν πως τη μεγαλύτερη ευθύνη για την εμφάνιση αλλά και για την 
αντιμετώπιση του φαινομένου φέρει η οικογένεια.  
Σύμφωνα με ποιοτική έρευνα, στο πλαίσιο της οποίας έγιναν ατομικές 
συνεντεύξεις με  εκπαιδευτικούς προκειμένου να διαπιστωθεί ο τρόπος με τον οποίο οι 
ίδιοι κατανοούν το φαινόμενο του εκφοβισμού μεταξύ των μαθητών/τριών, ποικίλοι 
παράγοντες βρέθηκε να επηρεάζουν την αντιμετώπιση εκ μέρους τους (Mishna, 
Scarcello, Pepler & Wiener, 2005). Για παράδειγμα, σημαντικό ρόλο έπαιζε (α) αν οι 
εκπαιδευτικοί αξιολογούσαν το περιστατικό ως σοβαρό ή αν πίστευαν ότι το 
προκαλούσε το ίδιο το θύμα, (β) αν ο μαθητής ανταποκρινόταν στις προσδοκίες τους 
ως προς τα χαρακτηριστικά και τις συμπεριφορές ενός θύματος, και (γ) εάν μπορούσαν 
να επιδείξουν ενσυναίσθηση για έναν μαθητή. Επιπλέον, το ίδιο το σχολικό περιβάλλον 
καθώς και η δυνατότητα συστηματικής υποστήριξης για την αντιμετώπιση 
περιστατικών εκφοβισμού έπαιζαν καίριο ρόλο στις αντιδράσεις των εκπαιδευτικών.      
Σύμφωνα με πρόσφατη έρευνα σε δείγμα 625 εκπαιδευτικών από την Αυστρία 
και τη Γερμανία, αναφορικά με τις προτιμώμενες στρατηγικές αντιμετώπισης 
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επεισοδίων εκφοβισμού, η συντριπτική πλειονότητα των εκπαιδευτικών (82%) δήλωσε 
ότι καταφεύγει σε παρεμβάσεις που βασίζονται στην άσκηση εξουσίας και στην 
επιβολή ελέγχου, ενώ πολύ μικρότερος αριθμός εκπαιδευτικών επέλεξε άλλους μη 
τιμωρητικούς τρόπους παρέμβασης, όπως είναι η συνεργασία με τους θύτες και τα 
θύματα ή η εμπλοκή άλλων ενηλίκων (Burger, Strohmeier, Sprober, Bauman & Rigby, 
2015). Επίσης, σε μια μελέτη επισκόπησης με θέμα την αποτελεσματικότητα διαφόρων 
στρατηγικών που υιοθετούν οι εκπαιδευτικοί για την αντιμετώπιση του σχολικού 
εκφοβισμού, ο Rigby (2014) κατέληξε στο συμπέρασμα ότι οι άμεσες 
τιμωρίες/κυρώσεις, με τη μορφή της επιβολής πειθαρχικών μέτρων στους δράστες του 
εκφοβισμού, αποτελούν την πιο συχνή, όχι όμως και την πιο αποτελεσματική, τακτική 
αντιμετώπισης του φαινομένου. Αντίθετα, σύμφωνα με την ίδια πάντα μελέτη, φαίνεται 
ότι άλλου είδους πρακτικές, οι οποίες βασίζονται λιγότερο στην άσκηση ελέγχου και 
περισσότερο στην ενεργή συμμετοχή των μαθητών/τριών (όπως είναι οι 
επανορθωτικές πρακτικές εκ μέρους των δραστών, η διαμεσολάβηση μεταξύ της 
ομάδας των ομηλίκων και οι ομάδες υποστήριξης) οδηγούν σε πιο αποτελεσματικές 
και μακροπρόθεσμες λύσεις ανάμεσα στους εμπλεκόμενους.      
Τα παραπάνω επιβεβαιώνουν το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί δεν χρησιμοποιούν 
μια ποικιλία στρατηγικών για την αντιμετώπιση του φαινομένου στο σχολείο∙ αντίθετα, 
εστιάζουν απλά στον περιορισμό των εμφανών διαστάσεων μιας προβληματικής 
συμπεριφοράς, ενώ αυτό που χρειάζεται είναι πιο ολιστικές παρεμβάσεις, οι οποίες 
υιοθετούν ποικίλες και διαφορετικές μεθόδους αντιμετώπισης ταυτόχρονα (Burger et 
al., 2015). Επιπλέον, ακόμη κι αν οι εκπαιδευτικοί γνωρίζουν τι συνιστά εκφοβισμό 
και ποια είναι τα κριτήρια για τον ορισμό του φαινομένου, ποικίλοι παράγοντες 
επηρεάζουν τον τρόπο με τον οποίο θα χαρακτηρίσουν και τελικά θα παρέμβουν σε 
συγκεκριμένα περιστατικά (Mishna et al., 2005).  
Η παρούσα έρευνα 
Συμπερασματικά, φαίνεται ότι αφενός η στάση των εκπαιδευτικών απέναντι σε 
περιστατικά εκφοβισμού στο σχολείο είναι καίριας σημασίας για την πρόληψη ή/και 
αντιμετώπιση του φαινομένου, και αφετέρου η στάση, οι πρωτοβουλίες και οι 
πρακτικές που υιοθετούν εξαρτώνται σημαντικά από τις αντιλήψεις τους σε σχέση με 
το φαινόμενο, τα αίτια και τις διαστάσεις του.  
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Επιχειρώντας να αναδείξει αυτήν ακριβώς την οπτική/στάση των εκπαιδευτικών 
απέναντι στο φαινόμενο του σχολικού εκφοβισμού, η παρούσα έρευνα στοχεύει σε μια 
ποιοτική διερεύνηση των απόψεων Ελλήνων εκπαιδευτικών γυμνασίου για τα αίτια του 
εκφοβισμού και το ρόλο τους στην αντιμετώπιση του φαινομένου. Με άλλα λόγια, 
θεωρούμε ότι οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τα αίτια εκδήλωσης μιας 
εκφοβιστικής συμπεριφοράς στο σχολείο μεταξύ των μαθητών/τριών καθορίζουν, ως 
ένα βαθμό, την ανάληψη δράσης εκ μέρους τους για την αντιμετώπιση ανάλογων 
περιστατικών. Παράλληλα, η διερεύνηση των απόψεων των εκπαιδευτικών όσον 
αφορά το ρόλο τους και τις πρακτικές που υιοθετούν ενάντια στο σχολικό εκφοβισμό 
θα έπρεπε να λαμβάνεται σταθερά υπόψη στο σχεδιασμό προληπτικών μέτρων και 
παρεμβάσεων σε σχέση με το φαινόμενο στο χώρο του σχολείου.  
Ειδικότερα, τα ερευνητικά ερωτήματα της παρούσας έρευνας διαμορφώθηκαν ως 
εξής: (α) Πώς κατανοούν οι εκπαιδευτικοί το φαινόμενο του σχολικού εκφοβισμού; (β) 
Ποιοί είναι, κατά την άποψή τους, οι σημαντικότεροι παράγοντες, οι οποίοι 
συμβάλλουν στην εκδήλωση και εξάπλωση του φαινομένου; (γ) Ποια είναι η άποψή 
τους αναφορικά με το δικό τους ρόλο και το ρόλο του σχολείου, γενικότερα, στην 
πρόληψη και αντιμετώπιση περιστατικών σχολικού εκφοβισμού;  
Μέθοδος 
Συμμετέχοντες  
Στην έρευνα συμμετείχαν 11 εκπαιδευτικοί Γυμνασίου (7 γυναίκες, 4 άνδρες), 
ποικίλων ειδικοτήτων, με προϋπηρεσία ίση ή μεγαλύτερη των 15 ετών στην 
εκπαίδευση. Οι συμμετέχοντες υπηρετούσαν σε γυμνάσια του Δήμου Καλαμαριάς του 
Νομού Θεσσαλονίκης. Η ηλικία τους κυμαινόταν από τα 45 έως τα 61 έτη, με μέση 
ηλικία τα 51 έτη. Αναφορικά με την οικογενειακή τους κατάσταση, ένας συμμετέχων 
ήταν άγαμος, μία συμμετέχουσα ήταν διαζευγμένη χωρίς παιδιά και οι υπόλοιποι εννέα 
ήταν παντρεμένοι και είχαν παιδιά.    
Τα παραπάνω χαρακτηριστικά αναδεικνύουν ένα σκόπιμα επιλεγμένο δείγμα, με 
βάση το φύλο, την ειδικότητα και τα έτη προϋπηρεσίας, προκειμένου να υπάρχει 
ποικιλία απόψεων και κυρίως πληθώρα εμπειριών από τη σχολική πράξη. Αυτού του 
είδους η δειγματοληψία (purposive sampling) επιτρέπει την εις βάθος διερεύνηση και 
κατανόηση των θεμάτων, τα οποία πραγματεύεται η έρευνα, γι’ αυτό και οι 
συμμετέχοντες επιλέγονται με βάση τους στόχους της (Ritchie, Lewis & Elam, 2003). 
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Από την άλλη πλευρά, το μέγεθος του δείγματος (11 εκπαιδευτικοί), σύμφωνα πάντα 
με τα ποιοτικά κριτήρια, είναι απολύτως επαρκές και έχει να κάνει πρωτίστως με τη 
δυνατότητα ανάδειξης τόσο των ομοιοτήτων όσο και των διαφορών μεταξύ των 
συμμετεχόντων (Smith &  Eatough, 2007. Smith & Osborn, 2003). Στόχος είναι να 
παραχθούν ποιοτικές πληροφορίες σε τέτοιο βαθμό, ώστε να επιτευχθεί η έννοια του 
«κορεσμού» σε σχέση με το αντικείμενο της έρευνας, που σημαίνει ότι η 
δειγματοληψία ολοκληρώνεται όταν αρχίζουν να επαναλαμβάνονται οι ίδιες 
πληροφορίες από τους συμμετέχοντες (Polit & Hungler, 1999).  
Εργαλείο και συλλογή δεδομένων  
Η συλλογή δεδομένων πραγματοποιήθηκε από την πρώτη συγγραφέα, κατά το 
χρονικό διάστημα Νοεμβρίου 2013-Απριλίου 2014, στην πόλη της Θεσσαλονίκης. Το 
ερευνητικό εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε ήταν η ατομική ημι-δομημένη συνέντευξη, 
καθώς με τον τρόπο αυτό δίνεται η δυνατότητα στον ερευνητή να διερευνήσει ελεύθερα 
περιοχές ενδιαφέροντος που προκύπτουν από τα λεγόμενα των συμμετεχόντων (Cohen, 
Manion & Morrison, 2007. Smith & Eatough, 2007).  
Ο οδηγός συνέντευξης κατασκευάστηκε με βάση τα ερευνητικά ερωτήματα. 
Πέρα από τα δημογραφικά στοιχεία των εκπαιδευτικών, περιλάμβανε ανοιχτές, μη 
κατευθυντικές ερωτήσεις, όπως προτείνεται στη σχετική βιβλιογραφία (Smith & 
Eatough, 2007. Smith & Osborn, 2003). Ειδικότερα, οι ερωτήσεις κατηγοριοποιήθηκαν 
κάτω από τρεις βασικούς θεματικούς άξονες, οι οποίοι αφορούσαν στις απόψεις των 
εκπαιδευτικών σχετικά με: (α) τα χαρακτηριστικά και τις διαστάσεις της εκφοβιστικής 
συμπεριφοράς μεταξύ των μαθητών/τριών, (β) τους παράγοντες που συμβάλλουν στην 
εκδήλωση μιας τέτοιας επιθετικής συμπεριφοράς στο σχολείο, και (γ) το ρόλο του 
σχολείου αλλά και των ίδιων στην πρόληψη και αντιμετώπιση του φαινομένου. Στην 
παρούσα εργασία παρουσιάζονται τα αποτελέσματα δύο θεματικών αξόνων του 
οδηγού συνέντευξης που αφορούν ειδικότερα στις απόψεις των εκπαιδευτικών για τα 
αίτια εκδήλωσης του σχολικού εκφοβισμού και στον τρόπο με τον οποίο οι ίδιοι 
αντιλαμβάνονται το ρόλο τους αναφορικά με την αντιμετώπιση του φαινομένου.   
Ακολούθησε μία συνέντευξη με πιλοτικό χαρακτήρα προκειμένου να διαπιστωθεί 
η καταλληλότητα των ερωτήσεων. Αφού επιβεβαιώθηκε η λειτουργικότητα του 
οδηγού συνέντευξης, ξεκίνησε η συλλογή του υλικού. Οι συνεντεύξεις 
πραγματοποιήθηκαν είτε στο χώρο του σχολείου είτε στο σπίτι των συμμετεχόντων και 
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κάθε συνέντευξη διήρκησε περίπου 40 λεπτά. Οι εκπαιδευτικοί αρχικά ενημερώθηκαν 
για τους σκοπούς της έρευνας, τη διαδικασία και την εθελοντική συμμετοχή τους και 
έπειτα συναίνεσαν ενυπόγραφα στη μαγνητοφώνηση της συνέντευξης, την 
επεξεργασία και την ανώνυμη δημοσιοποίηση των δεδομένων για ερευνητικούς 
σκοπούς. Οι συνεντεύξεις μαγνητοφωνήθηκαν με ψηφιακό μαγνητόφωνο και, στη 
συνέχεια, τα δεδομένα μεταφέρθηκαν με τη μορφή αρχείων ήχου σε ηλεκτρονικό 
υπολογιστή. Πραγματοποιήθηκαν και αναλύθηκαν συνολικά 11 συνεντεύξεις. Η 
απομαγνητοφώνησή τους ήταν λεπτομερής και ακολούθησε το σύστημα της  G. 
Jefferson (Jefferson, 2004; Potter & Wetherell, 2009).    
Ανάλυση των δεδομένων   
Η επεξεργασία των απομαγνητοφωνημένων κειμένων των συνεντεύξεων 
πραγματοποιήθηκε με τη μέθοδο της ερμηνευτικής φαινομενολογικής ανάλυσης 
(Smith, Flowers & Larkin, 2009. Smith & Eatough, 2007) προκειμένου να 
διερευνηθούν σε βάθος οι προσωπικές εμπειρίες και ο τρόπος με τον οποίο οι 
συμμετέχοντες κατανοούν τις διαστάσεις του υπό μελέτη φαινομένου.  
Η ανάλυση των δεδομένων ξεκίνησε με την αναζήτηση των βασικών νοημάτων 
κάθε συνέντευξης και, στη συνέχεια, με τον εντοπισμό των κοινών νοημάτων μεταξύ 
των συνεντεύξεων (Smith & Osborn, 2003). Τα κοινά νοήματα μεταξύ των 
συνεντεύξεων (τα λεγόμενα «θέματα») ομαδοποιήθηκαν ακολούθως με βάση το 
περιεχόμενό τους, παίρνοντας ένα γενικό τίτλο που τα περιγράφει (τίτλος υπέρ-
θέματος). Με τον τρόπο αυτό δημιουργήθηκε ένας πίνακας σε σχέση με τα 
αποτελέσματα της ανάλυσης, ο οποίος περιλάμβανε τα υπέρ-θέματα, τα υποθέματά 
τους, καθώς επίσης και χαρακτηριστικά αποσπάσματα από τις συνεντεύξεις που 
αναδείκνυαν το περιεχόμενο κάθε υποθέματος (Smith & Eatough, 2007). Για τη 
δημιουργία αυτού του πίνακα, οι συγγραφείς εξέτασαν επανειλημμένα τα δεδομένα 
των συνεντεύξεων σε όλα τα στάδια της ανάλυσης, ώστε να διατηρηθεί κατά το 
δυνατόν η ακεραιότητα των λεγομένων των συμμετεχόντων/ουσών. Σύμφωνα με τους 
Smith και Eatough (2007), στόχος αυτής της κυκλικής διαδικασίας είναι να γίνεται 
ξεκάθαρη, κατά την παρουσίαση των αποτελεσμάτων της ανάλυσης, η διαφοροποίηση 
μεταξύ των περιγραφών των συμμετεχόντων/ουσών και των ερμηνειών του ερευνητή.  
Για να ενισχυθεί η αξιοπιστία και η εγκυρότητα της μελέτης, σύμφωνα πάντα με 
ποιοτικά κριτήρια και προϋποθέσεις, υιοθετήθηκε τόσο η μέθοδος της τριγωνοποίησης 
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όσο και ο έλεγχος από τους/τις συμμετέχοντες/ουσες (Creswell & Miller, 2000). 
Ειδικότερα, τα δεδομένα των οκτώ απομαγνητοφωνημένων συνεντεύξεων αναλύθηκαν 
από άλλα δύο άτομα με σχετική εμπειρία στην ερμηνευτική φαινομενολογική ανάλυση. 
Οι θεματικές που προέκυψαν συμφωνούσαν απολύτως με τα αποτελέσματα της 
ανάλυσης που πραγματοποίησαν οι συγγραφείς, γεγονός που συνέβαλε στην καλύτερη 
συνοχή των δεδομένων και στην αποφυγή προκαταλήψεων (Lietz & Zayas, 2010) .  
Μία δεύτερη στρατηγική που χρησιμοποιήθηκε ήταν ο έλεγχος από τους/τις 
συμμετέχοντες/ουσες (member checking). Κατά τους Lincoln και Guba (1985) η 
μέθοδος αυτή αποτελεί μία τεχνική υψηλής σημασίας για την εξασφάλιση της 
αξιοπιστίας μιας έρευνας. Τα αποτελέσματα της ανάλυσης αποστέλλονται πίσω 
στους/στις συμμετέχοντες/ουσες, έτσι ώστε να επιβεβαιωθεί από τους/τις ίδιους/ες η 
αλήθεια των πληροφοριών, η σημασία των περιγραφών τους και η συμφωνία τους με 
τα ευρήματα (Pandey & Patnaik, 2014. Shenton, 2004). Έτσι και στην παρούσα έρευνα, 
ένας συγκεντρωτικός πίνακας με τα υπερ-θέματα και υποθέματα της ανάλυσης καθώς 
και με ενδεικτικά αποσπάσματα από όλες τις συνεντεύξεις, απεστάλη στους 
εκπαιδευτικούς που έλαβαν μέρος στην έρευνα. Αυτό που τους ζητήθηκε ήταν να 
αξιολογήσουν κατά πόσο τους εκφράζουν τα συγκεκριμένα ευρήματα και αν 
συμφωνούν ή όχι με αυτά, σχολιάζοντας ό,τι οι ίδιοι/ες θεωρούν χρήσιμο. 
Παροτρύνθηκαν να επισημάνουν ο,τιδήποτε θεωρούν σημαντικό, με τη διαβεβαίωση 
ότι τα σχόλιά τους είναι πολύτιμα και θα γίνουν σεβαστά. Από τους 11 εκπαιδευτικούς 
που συμμετείχαν στην έρευνα, ανταποκρίθηκαν στη διαδικασία αυτή οι εννέα, 
δηλώνοντας τη συμφωνία τους με τα αποτελέσματα.  
Τέλος, για να ικανοποιηθεί η διάσταση της μεταβιβασιμότητας των δεδομένων, 
έγινε μια πλούσια και πυκνή περιγραφή του πλαισίου διεξαγωγής της έρευνας. 
Σύμφωνα με τον Guba (1981), η μέθοδος αυτή χρησιμοποιείται για να αξιολογηθεί 
κατά πόσο τα δεδομένα της έρευνας ταιριάζουν σε κάποιο άλλο πλαίσιο. Στην 
προκειμένη περίπτωση, παρατίθενται με λεπτομέρειες όλες οι απαραίτητες 
πληροφορίες που αφορούν τη μέθοδο και τη διαδικασία που ακολουθήθηκε για τη 
συλλογή και την ανάλυση των δεδομένων.       
Αποτελέσματα 
Όπως αναφέρθηκε ήδη, στην εργασία παρουσιάζονται οι απόψεις των 
εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην έρευνα ως προς δύο θεματικούς άξονες του 
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οδηγού συνέντευξης. Σε σχέση με τον πρώτο θεματικό άξονα, που περιλάμβανε το 
ερώτημα για τους αιτιακούς παράγοντες εκδήλωσης του φαινομένου, προέκυψαν τα 
εξής υποθέματα: (α) η ευθύνη των γονέων, (β) η αναπτυξιακή διάσταση, και (γ) τα 
αρνητικά πρότυπα των ΜΜΕ. Σε σχέση με το δεύτερο θεματικό άξονα, που 
αναφερόταν στο ρόλο των ίδιων των εκπαιδευτικών, προέκυψαν τα εξής υποθέματα: 
(α) η ανάγκη επιμόρφωσης, (β) η πυροσβεστική αντιμετώπιση, και (γ) η παιδαγωγική 
οπτική. Όλα τα υποθέματα παρουσιάζονται στη συνέχεια αναλυτικά με 
χαρακτηριστικά αποσπάσματα από τις συνεντεύξεις με τους εκπαιδευτικούς.  
Αίτια εκδήλωσης του φαινομένου 
Σχετικά με τις αιτίες εκδήλωσης του σχολικού εκφοβισμού, οι εκπαιδευτικοί 
αναφέρθηκαν στον καθοριστικό ρόλο της οικογένειας, στο αναπτυξιακό στάδιο της 
εφηβείας και στην επίδραση των μέσων μαζικής ενημέρωσης και των νέων 
τεχνολογιών ενημέρωσης και επικοινωνίας που κατακλύζουν την καθημερινότητα των 
εφήβων.  
(α) Η ευθύνη των γονέων: Οι εκπαιδευτικοί μιλώντας για τους παράγοντες που 
οδηγούν μαθητές και μαθήτριες να εμπλακούν σε εκφοβιστικού τύπου συμπεριφορές 
αναφέρθηκαν πρωτίστως στο ρόλο και την ευθύνη των γονέων. Ειδικότερα, έκαναν 
λόγο για τις αρνητικές επιπτώσεις των νέων μορφών οικογένειας (π.χ. μονογονεϊκές), 
αλλά και της ποιότητας των σχέσεων μεταξύ των μελών μιας οικογένειας, αποδίδοντας 
ευθύνες κυρίως στους γονείς για τη συμπεριφορά των παιδιών τους στο σχολείο. Για 
παράδειγμα, οι μισοί συμμετέχοντες αναφέρθηκαν στις αρνητικές επιπτώσεις που 
θεωρούν ότι έχει το διαζύγιο, η διάσταση των γονέων ή η απώλεια κάποιου σημαντικού 
προσώπου στη συμπεριφορά των εφήβων. Χαρακτηριστικό είναι το ακόλουθο 
απόσπασμα:  
«[…] παιδιά τα οποία:: στο:: σπίτι τους είναι χωρισμένοι οι γονείς, βγάζουν 
επιθετικότητα πολλές φορές, ε:: ίσως επειδή έχουν βιώσει κι άσχημες καταστάσεις 
στο σπίτι τους ( . ) το αποδίδω και εκεί […] Αλλά πολλές φορές είναι από 
χωρισμένους γονείς ή από γονείς με προβλήματα. […] είτε σε διάσταση, υπάρχουν 
πολλά προβλήματα σ’ αυτές τις οικογένειες. Είτε έχει χαθεί κάποιος γονιός, έχει 
πεθάνει κάποιος και:: έχουνε διώξει, βρίσκει κάποιο άλλο ταίρι ο:: γονιός και 
διώχνουν τα παιδιά» (συνέντευξη #7, γυναίκα) 
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Από την άλλη πλευρά, αρκετοί από τους εκπαιδευτικούς μίλησαν για τα πρότυπα 
που προβάλλουν οι γονείς στους εφήβους μέσω των δικών τους στάσεων και 
συμπεριφορών. Ειδικότερα, πέντε άνδρες και γυναίκες εκπαιδευτικοί εκτίμησαν ότι η 
στάση και η συμπεριφορά των γονέων αποτελεί σημαντικό πρότυπο μίμησης για τους 
εφήβους. Μία γυναίκα ανέφερε:  
«Κι εκεί τα πρότυπα. Όταν ο γονιός χρησιμοποιεί βία και επιθετικότητα, θα 
χρησιμοποιήσει και το παιδί, ό, τι θέλουμε ας πούμε, ό, τι είδους κι αν είναι αυτή η 
επιθετικότητα. Ε::: ο γονιός θα την:: βγάζει κάποια πράγματα στο παιδί, κάποιες 
επιθετικές συμπεριφορές και το παιδί κάποια στιγμή θα τις ερμηνεύσει με τον τρόπο 
που θα τις ερμηνεύσει και θα τις χρησιμοποιήσει με τον τρόπο που θα μπορέσει να 
τις χρησιμοποιήσει […] Σαν μία μίμηση» (συνέντευξη #3, γυναίκα) 
Τέλος, ένας εκπαιδευτικός μίλησε για την ομοιότητα που διαπιστώνει ανάμεσα 
στη συμπεριφορά και τις αντιδράσεις των εφήβων με αυτές των γονιών τους όταν 
έρχεται σε επαφή μαζί τους. Χαρακτηριστικά ανέφερε τα εξής:   
«[…] φαίνεται ότι το παιδί προέρχεται από μία οικογένεια που κι εκεί είναι 
διοχετευμένη μέσα στην οικογένεια αυτού του είδους τη συμπεριφορά, δηλαδή οι 
αντιδράσεις των γονιών είναι ανάλογες και το παιδί τις υιοθετεί, θεωρώντας ότι 
είναι ο τρόπος με τον οποίο μπορεί να επιβληθεί […] Υπήρχαν περιπτώσεις δηλαδή 
γονιών όπου έβλεπες ότι η δικιά τους επιθετική συμπεριφορά απέναντι σ’ εμάς τους 
καθηγητές ή απέναντι στο ίδιο το παιδί τους […] ε ο μικρός ή η μικρή ήταν ένα 
ομοίωμα της αντίδρασης των γονιών» (συνέντευξη #6, άνδρας) 
 (β) Η αναπτυξιακή διάσταση: Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί συνέδεσαν, 
επίσης, την εμπλοκή σε περιστατικά εκφοβισμού με χαρακτηριστικά της αναπτυξιακής 
περιόδου της εφηβείας και συγκεκριμένα με τις αλλαγές που συμβαίνουν ή/και τις 
ανάγκες που προκύπτουν κατά τη διάρκειά της. Ενδεικτικό είναι το ακόλουθο 
απόσπασμα:  
«Άλλο στοιχείο είναι ίσως και η εφηβεία, η ίδια η περίοδος της εφηβείας 
είναι τόσο έντονη και μέσα σε όλα τα έντονα που βγάζει, βγάζει και ( . ) 
υπερτονίζεται κι αυτό το στοιχείο. .ε::: της φυσικής ίσως επιθετικότητας 
που έχουν όλοι οι άνθρωποι, στην περίοδο της εφηβείας ίσως γίνεται πιο 
έντονο» (συνέντευξη #3, γυναίκα)  
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Αρκετοί εκπαιδευτικοί αναφέρθηκαν ειδικότερα στην ανάγκη των εφήβων να 
ταυτιστούν με την ομάδα των συνομηλίκων τους, έτσι ώστε να νιώσουν αποδεκτοί και 
δημοφιλείς. Αισθήματα ανασφάλειας και μειονεξίας, σύμφωνα πάντα με τους 
εκπαιδευτικούς, ενδεχομένως να οδηγούν τους εφήβους ακόμη και σε μη αποδεκτές 
συμπεριφορές, προκειμένου να κερδίσουν την προσοχή ή την εύνοια των συνομηλίκων 
και της παρέας τους. Για παράδειγμα: 
«Νομίζω ότι αυτό, μια ΑΝΑΣΦΑΛΕΙΑ, μία έλλειψη εμπιστοσύνης στον εαυτό τους, 
στην αξία τους, ε::: και μία ανάγκη να αναγνωριστούν από τους άλλους, να τους 
παραδεχτούν, ΩΣ ΟΤΙΔΗΠΟΤΕ, αν όχι, αφού δε μπορούν να τους αποδεχθούν ως 
καλούς μαθητές, να τους αποδεχθούν ως:: ε:: μάγκες, ως:: ε:: άφοβους, έτσι, ως 
καραγκιόζηδες ακόμη πολλές πολλές φορές ( . ) έτσι; […] Μία ανασφάλεια, ε:: μία 
ΑΝΑΓΚΗ αναγνώρισης, ε:::: μία προσπάθεια ε, να αποκτήσουν έναν συγκεκριμένο 
ρόλο μέσα στην ομάδα εφήβων στην οποία λαχταράνε να ανήκουν» (συνέντευξη 
#3, γυναίκα) 
Τέλος, ορισμένοι εκπαιδευτικοί (τρία άτομα) αναφέρθηκαν στην επιθετικότητα 
των μαθητών/τριών ως μια «φυσιολογική» πλευρά της διαδικασίας κοινωνικοποίησής 
τους στο σχολικό πλαίσιο. Ένας εκπαιδευτικός ανάφερε χαρακτηριστικά:  
«Ε:: στα χαμηλά επίπεδα βίας τα οποία τα αφήνουμε ε:: πώς να το πούμε, να 
λειτουργήσουν κάτω από την:: ε::: κάτω από:: τη σκέψη ας το πούμε ( . ) μιας .ενός 
ΦΥΣΙΚΟΥ ΚΑΝΟΝΑ ε:::: modus vivendi τρόπου επιβίωσης των παιδιών ( . ) […] 
ε:: ίσως να είναι και:: από τις επιτρεπόμενες εκείνες περιπτώσεις, να αφήνονται να 
ολοκληρώνονται ( . ) .σας είπα υπό την σκέψη του:: φυσικού κανόνα επιβίωσης του 
καθενός, έτσι σε κάποιον χώρο» (συνέντευξη #4, άνδρας) 
(γ) Τα αρνητικά πρότυπα των ΜΜΕ. Περισσότεροι από τους μισούς 
εκπαιδευτικούς μίλησαν για την αρνητική επίδραση που θεωρούν ότι έχει η 
ανεξέλεγκτη έκθεση των εφήβων στα πρότυπα των μέσων μαζικής ενημέρωσης και η 
αλόγιστη χρήση των σύγχρονων μέσων ηλεκτρονικής επικοινωνίας και διασκέδασης. 
Χαρακτηριστικά, μια εκπαιδευτικός περιέγραψε τα εξής:   
«[…] όταν τις βλέπει και στην τηλεόραση, στις ειδήσεις και σ’ όλα αυτά που 
πολλές φορές βλέπουν, βλέπει τις ίδιες εικόνες και σου λέει, έτσι είναι η 
πραγματικότητα, έτσι αντιμετωπίζεται, αυτό συμβαίνει ε:: και στην 
πραγματικότητα. Κι έτσι συνηθίζει στη βία χωρίς να:: θεωρεί ότι πλέον αυτό 
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είναι κάτι: όχι μόνο απαγορευμένο, αλλά είναι και κάτι ακραίο! […] τα 
παιχνίδια με τα οποία παίζουν μέσα στο σπίτι. Βλέπω, δηλαδή, όλα αυτά να 
στο: playstation που παίζει και αυτά, πολλή βία, αυτά τα παιχνίδια έχουν 
πάρα πολλή βία. […] βλέπω ότι παρουσιάζουν πράγματα πολύ ωμά, τα 
οποία τα παρουσιάζουν με πολύ φυσιολογικό τρόπο, οπότε το παιδί πλέον 
θεωρεί  φυσιολογική αυτή την κατάσταση!» (συνέντευξη #2, γυναίκα) 
Η ιδέα που εκφράζεται παραπάνω, ότι μέσα από την αμεσότητα και την 
επαναλαμβανόμενη θέαση βίαιων αλληλεπιδράσεων, οι μαθητές/τριες εσωτερικεύουν 
την άσκηση επιθετικότητας και την αποδέχονται ως μία φυσιολογική κατάσταση, 
ακολούθως επεκτείνεται από μία άλλη εκπαιδευτικό. Η έμφαση αυτή τη φορά 
τοποθετείται στην απουσία ελέγχου και στη δυσκολία οριοθέτησης των εφήβων κατά 
την παρακολούθηση τηλεοπτικών προγραμμάτων ή κατά την περιήγησή τους στον 
κυβερνοχώρο. Ενδεικτικά αναφέρθηκαν τα εξής:   
«Όταν αυτά τα παιδιά περνάνε ατελείωτες ώρες στον υπολογιστή με 
παιχνίδια που:: προωθούν τη βία ( . . ) στο μυαλό τους πλάκωμα, άσκηση 
βίας και παιχνίδι, γίνονται εν και το αυτό! Και το:: άσχημο είναι ότι στον 
υπολογιστή η βία που ασκείται είναι χωρίς καμία συνέπεια. Οπότε περνάει 
στο μυαλό τους ότι ( . ) και οι ίδιοι όταν ασκούν βία κι αυτοί θα είναι χωρίς 
καμία συνέπεια […] ΣΥΝ το διαδίκτυο που είπαμε, ε:: ( . . ) η άνεση που 
έχουν να μπουν, να κάνουν ταξίδι κι όπου τους βγάλει […] Ε:: στα κινητά! 
[…] ΤΩΡΑ απ’ τη στιγμή που μπορούν να μπουν στο internet και μέσω του 
κινητού, ΕΚΕΙ κι αν δεν είναι ανεξέλεγκτη η κατάσταση»  (συνέντευξη #11, 
γυναίκα) 
Συνολικά, διαπιστώνεται ότι οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα, 
προσπαθώντας να ερμηνεύσουν το φαινόμενο του σχολικού εκφοβισμού, εναποθέτουν 
το κυριότερο μέρος της ευθύνης στους γονείς, ενώ ταυτόχρονα αναφέρονται στα 
ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της εφηβείας, αλλά και στα προβαλλόμενα κοινωνικά 
πρότυπα που ενισχύουν την επιθετική συμπεριφορά μεταξύ των νέων. Οι παραπάνω 
ερμηνείες, εκ μέρους των εκπαιδευτικών, φαίνεται ότι απηχούν κυρίως τις 
αναπτυξιακές και τις κοινωνικο-οικολογικές θεωρητικές προσεγγίσεις, οι οποίες 
ερμηνεύουν το φαινόμενο του εκφοβισμού αφενός ως συνέπεια της αναπτυξιακής 
διαδικασίας της εφηβείας και αφετέρου ως αποτέλεσμα των αλληλεπιδράσεων 
συστημάτων όπως είναι η οικογένεια, οι φίλοι και το ευρύτερο κοινωνικό και 
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πολιτισμικό πλαίσιο. Συμπερασματικά, θα λέγαμε ότι οι συμμετέχοντες εκπαιδευτικοί 
αιτιολογούν το φαινόμενο του εκφοβισμού αναφερόμενοι αποκλειστικά και μόνο σε 
εξωσχολικούς παράγοντες, οι οποίοι  έχουν να κάνουν είτε με το οικογενειακό και το 
πολιτισμικό περιβάλλον των μαθητών/τριών, είτε με χαρακτηριστικά των ίδιων των 
μαθητών/τριών, αφήνοντας εκτός το ρόλο του σχολικού περιβάλλοντος και του 
κλίματος του σχολείου στην έναρξη και αναπαραγωγή του φαινομένου.      
Ο ρόλος των εκπαιδευτικών 
Αναφορικά με το δικό τους ρόλο στην αντιμετώπιση του σχολικού εκφοβισμού, 
οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί αναφέρθηκαν πρωτίστως στην ανάγκη επιμόρφωσής 
τους, στις κατά κανόνα «πυροσβεστικές» παρεμβάσεις που ακολουθούν αμέσως μετά 
την εκδήλωση ενός περιστατικού, καθώς και στη σημασία της υιοθέτησης μιας 
παιδαγωγικής οπτικής, μέσω της οποίας ορισμένοι από αυτούς προσπαθούν να 
αντιμετωπίσουν το φαινόμενο.  
(α) Η ανάγκη επιμόρφωσης. Περισσότεροι από τους μισούς συμμετέχοντες 
αναφέρθηκαν στην ελλιπή κατάρτισή τους σε θέματα που αφορούν στην ανάπτυξη των 
παιδιών, καθιστώντας ξεκάθαρο το αίτημά τους για εξειδικευμένη εκπαίδευση σε 
ψυχοπαιδαγωγικά ζητήματα. Ακολουθεί ένα ενδεικτικό απόσπασμα από μία γυναίκα 
εκπαιδευτικό:  
«η πλειονότητα των καθηγητών, εννοείται βάζω και τον εαυτό μου μέσα, δεν 
έχουμε την παιδεία για να:: αντιμετωπίσουμε τέτοια: .φαινόμενα, δηλαδή ( 
. ) ο καθένας τ’ αντιμετωπίζει όπως θέλει ( . . ) κατά την κρίση του […]  Που 
αυτό δεν είναι:: δεν είναι απαραίτητα σωστό» (συνέντευξη #10, γυναίκα) 
Οι εκπαιδευτικοί που εξέφρασαν την ανάγκη συνεχούς επιμόρφωσης, 
αναφέρθηκαν στις περιορισμένες γνώσεις που διαθέτουν σε παιδαγωγικά ζητήματα και 
στη σημασία της κατάρτισής τους σε ζητήματα που αφορούν στην καθημερινότητα της 
σχολικής ζωής. Ακολούθως, μία μερίδα εκπαιδευτικών (τρεις) συνέδεσε την έλλειψη 
γνώσεων και δεξιοτήτων με ένα αίσθημα ανασφάλειας και αβεβαιότητας από την 
πλευρά τους, ως προς τους χειρισμούς που ακολουθούν για την αντιμετώπιση του 
φαινομένου και την ουσιαστική βοήθεια που μπορούν να προσφέρουν στους εφήβους 
μέσω των παρεμβάσεών τους. Η ανασφάλεια αυτή οδηγεί πολλούς εκπαιδευτικούς 
στην απραξία και τους επιτρέπει να αποποιούνται κάθε προσωπικής ευθύνης απέναντι 
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στην αντιμετώπιση του σχολικού εκφοβισμού. Ακολουθεί ένα χαρακτηριστικό 
απόσπασμα:  
«[…] είπαμε πάντα πολύ λεπτές οι ισορροπίες, εγώ προσπαθώ να μην 
.εμπλέκομαι πάρα πολύ βαθιά μ’ αυτά τα θέματα, γιατί πολύ φοβάμαι ότι η: 
έλλειψη επιστημονικών γνώσεων στο πώς θα τα χειριστώ, τέτοιου είδους 
καταστάσεις, μήπως επιφέρει κάποιες φορές αντίθετα αποτελέσματα. 
Προσπαθώ, δηλαδή, να είμαι πολύ μετρημένος και συγκροτημένος στο τι θα, 
πόσο θα πρέπει να επέμβω, να παρέμβω, ούτε θέλω το παιδί να ‘ρθει να 
προσκολληθεί πάνω μου υπερβολικά ε:: ε: γιατί μπορεί μία δικιά μου 
συμπεριφορά αύριο μεθαύριο να το πληγώσει βαθύτατα και να το οδηγήσει 
σε ακόμη πιο ακραίες αντιδράσεις» (συνέντευξη #6, άνδρας) 
Εν ολίγοις, αρκετοί εκπαιδευτικοί συμφώνησαν ότι οι περιορισμένες γνώσεις 
τους συνιστούν τροχοπέδη στις προσπάθειές τους για την πρόληψη ή επίλυση των 
επεισοδίων επιθετικότητας και εκφοβισμού που αντιμετωπίζουν στα σχολεία. Ωστόσο, 
παρά τις αυξημένες ανάγκες που διατυπώνουν, δε δείχνουν να κινητοποιούνται ή να 
αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες για την κάλυψη των ελλείψεων τους σε επίπεδο γνώσεων 
και δεξιοτήτων. Αντιθέτως, φαίνεται να μην επεμβαίνουν ουσιαστικά ή συστηματικά, 
αλλά να επιλύουν επιφανειακά τα ζητήματα που προκύπτουν.  
(β) Η «πυροσβεστική» αντιμετώπιση. Κατά τη διάρκεια των συνεντεύξεων όλοι 
οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν χειρισμούς και πρωτοβουλίες που εφαρμόζουν για την 
αντιμετώπιση του σχολικού εκφοβισμού. Διαπιστώθηκε ότι οι περισσότερες πρακτικές 
αντιμετώπισης που υιοθετούν έχουν συνήθως έναν «πυροσβεστικό» χαρακτήρα, ενώ 
απουσιάζουν οι συστηματικές ή/και μακροπρόθεσμες παρεμβάσεις. Για παράδειγμα, 
οι μισοί εκπαιδευτικοί ανέφεραν ως πρωταρχικό στόχο της παρέμβασής τους την 
άμεση διακοπή ενός περιστατικού. Ακολουθούν δύο σχετικά αποσπάσματα από μία 
γυναίκα και έναν άνδρα εκπαιδευτικό αντίστοιχα:  
«Αν μέσα στην τάξη καταλάβω ότι κάτι γίνεται, από την αρχή δηλαδή θα 
προσπαθήσω με οποιονδήποτε τρόπο, ανάλογα με αυτό το παιδί που έχω 
απέναντι, να μην προχωρήσει, τουλάχιστον όσο αφορά το δικό μου το: 
κομμάτι αυτή η συμπεριφορά. Να μείνει κάπου εκεί ή:: να ( . ) προσπαθήσω 
να:: να πλησιάσω το παιδί για να καταλάβω τελικά τι γίνεται» (συνέντευξη 
#2, γυναίκα) 
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«[…] ο δικός μου βαθμός ωρίμανσης με οδηγεί στο .ΝΑ ΠΑΡΕΜΒΑΙΝΩ 
ΠΑΡΑΥΤΑ, όταν αντιλαμβάνομαι […] ΠΑΡΕΚΚΛΙΣΕΙΣ συμπεριφορών 
.από το αναμενόμενο […] Άρα λοιπόν, το πρώτο είναι η παρέμβαση 
πάραυτα, άμεσα. Τι είδους παρέμβαση; ( . . ) Καταρχήν θα πρέπει, καταρχήν 
είναι, συνήθως είναι, γιατί θα θέλαμε αλλά ποτέ δεν το πετυχαίνουμε στο 
έπακρο, αποτελεσματική και άμεση ΔΙΑΚΟΠΗ της συμπεριφοράς εκείνη τη 
στιγμή» (συνέντευξη #4, άνδρας) 
Μία άλλη τακτική αντιμετώπισης που αναφέρθηκε από πολλούς ήταν η επιβολή 
τιμωριών και ποινών στους υπαιτίους. Παρόλο που οι εκπαιδευτικοί αναφέρουν ότι η 
εφαρμογή αυτού του μέτρου είναι το έσχατο μέσο που διαθέτουν, στην πράξη φαίνεται 
να το επιστρατεύουν πολύ συχνά. Ακολουθούν δύο χαρακτηριστικά αποσπάσματα:   
«αν ( . ) καταλάβω από τη διερεύνηση για την αντιμετώπιση του φαινομένου 
ότι .κάποιος έχει ευθύνη, Ε, θα αναγκαστώ να τιμωρήσω. Δηλαδή, μία 
αντιμετώπιση είναι και η τιμωρία, Η ΕΣΧΑΤΗ βέβαια, η έσχατη 
αντιμετώπιση» (συνέντευξη #8, άνδρας) 
«θα τιμωρηθεί στην αρχή για να καταλάβει ότι αυτό που έκανε δεν ήταν 
σωστό, με την τιμωρία, γιατί δεν είμαι και κατά, αλλά ούτε και το θεωρώ 
ότι:: εντάξει είναι και το μοναδικό μέσο, αλλά νομίζω ότι: στα πλαίσια του 
σχολείου πρέπει να καταλάβει και αυτό» (συνέντευξη #2,γυναίκα) 
Μόνο δύο εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι έπειτα από κάποιο περιστατικό κατά το 
οποίο συγκρούονται ή τιμωρούν μαθητές/τριες, επιχειρούν να αποκαταστήσουν το 
κλίμα, ώστε να προστατεύεται η όποια σχέση εμπιστοσύνης έχουν αναπτύξει μαζί τους 
και να μην καταστρέφεται η μεταξύ τους εγγύτητα. Τέλος, κάποιοι εκπαιδευτικοί 
ανέφεραν ότι συχνά παραπέμπουν τη διαχείριση ενός περιστατικού εκφοβισμού σε 
άλλον εκπαιδευτικό ή στο διευθυντή του σχολείου, επειδή τον θεωρούν καταλληλότερο 
να παρέμβει και να χειριστεί την εκάστοτε περίπτωση. Για παράδειγμα, ένας 
εκπαιδευτικός ανέφερε τα εξής: 
«[…] προσπάθησα να την πιάσω την άλλη τη μαθήτρια, δεν τη βρήκα γιατί 
δεν είχε έρθει, μετά τη λέω, πήγαινε καλύτερα στο διευθυντή να το χειριστεί 
καλύτερα αυτός, το χειρίστηκε τελικά ο διευθυντής» (συνέντευξη #5, άνδρας) 
(γ) Η παιδαγωγική οπτική. Παρά τις σημαντικές ελλείψεις που επεσήμαναν, οι 
εκπαιδευτικοί αναγνώρισαν την παιδαγωγική διάσταση του ρόλου τους στο σχολικό 
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πλαίσιο. Ειδικότερα, τόνισαν πως στη σημερινή εποχή η γνώση μπορεί να επιτευχθεί 
με πολλούς τρόπους πέρα και έξω από τη σχολική μάθηση, ενώ ορισμένοι ανέφεραν 
ξεκάθαρα ότι πρωταρχική τους αποστολή αποτελεί η διαπαιδαγώγηση των 
μαθητών/τριών. Η διαπαιδαγώγηση αφορά μεταξύ άλλων και την καθοδήγηση των 
εφήβων προς αποτελεσματικούς τρόπους επίλυσης των διαφωνιών τους και, επομένως, 
αποφυγή εκφοβιστικών και άλλων επικίνδυνων συμπεριφορών. Ένας άντρας 
εκπαιδευτικός ανέφερε χαρακτηριστικά:  
«[…] ο θεσμός του σχολείου έχει το δικό του βεβαίως διαπαιδαγωγικό του 
ρόλο ΠΡΩΤΙΣΤΩΣ και θα ‘λεγα ιδιαίτερα τις μέρες που ζούμε είναι 
ΠΕΡΙΣΣΟΤΕΡΟ διαπαιδαγωγικός, παρά μορφωτικός […] Άρα το σχολείο, 
λοιπόν, έχει κυρίαρχα έναν παιδαγωγικό ρόλο» (συνέντευξη #4, άνδρας) 
Επεκτείνοντας αυτή την άποψη, τρεις εκπαιδευτικοί περιέγραψαν το πώς βιώνουν 
το ρόλο τους ως παιδαγωγών, καθώς και τη σημασία που έχει για τους ίδιους η συμβολή 
τους στην καλλιέργεια της παιδείας των μαθητών/τριών και στη διαμόρφωση του 
χαρακτήρα τους. Δια μέσου των εμπειριών τους στο σχολείο καταλήγουν ότι συνιστούν 
με τη συμπεριφορά τους πρότυπα για μαθητές και μαθήτριες. Κατά συνέπεια, πρώτοι 
οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να αποφεύγουν την επιθετική συμπεριφορά και να 
πρεσβεύουν έμπρακτα θετικές αξίες, όπως ο σεβασμός και η αποδοχή του άλλου. 
Παρατίθενται σχετικά αποσπάσματα:  
«πρέπει να έχουμε πάντα το νου μας οι  ίδιοι να μην είμαστε επιθετικοί με 
τα παιδιά. Ή όταν είμαστε εμ:: ( . . ) να είναι απολύτως δικαιολογημένο και 
σε μέτρα που .ελέγχεται. Δηλαδή, δεν είσαι επιθετικός με το παιδί για να το 
.εξευτελίσεις, για να το εκμηδενίσεις τελείως […] θέλεις λίγο να το 
ταρακουνήσεις […] δε θες να το:: να το κάνεις λιώμα το παιδί. Εάν 
προσέχουμε εμείς οι ίδιοι τον εαυτό μας ( . ) θα μάθουν και τα παιδιά αλλιώς 
να μας σέβονται κι αλλιώς να μας βλέπουν» (συνέντευξη #9, γυναίκα)  
«θα δώσεις το παράδειγμα, ε:: ( . . ) όταν δεν χτυπάς τον μαθητή, αυτόματα 
( . ) περνάς ένα μήνυμα. Ε:: ( . . ) όταν ο μαθητής εκνευρίζεται και μπορεί 
να φωνάξει, να υψώσει τον τόνο της φωνής κι εσύ ΔΕΝ το κάνεις αυτό, ( . . 
) κρατάς χαμηλό τον τόνο και το πας στην κουβέντα, .τον διδάσκεις εκείνη 
την ώρα. Του περνάς μήνυμα […] ΤΟΝ ΔΙΔΑΣΚΕΙΣ στην πραγματικότητα 
ΙΑ' Επιστημονική Επετηρίδα του Τμήματος Ψυχολογίας Α.Π.Θ.                                138 
 
να κατεβάσει κι εκείνος τον δικό του, για να γίνει μετά η συζήτηση» 
(συνέντευξη #10, γυναίκα) 
Συνοψίζοντας, φαίνεται ότι ορισμένοι από τους συμμετέχοντες εκπαιδευτικούς 
δίνουν ιδιαίτερη έμφαση στο ρόλο τους ως παιδαγωγών και στο γεγονός ότι αποτελούν 
πρότυπα συμπεριφοράς για τους εφήβους. Παρότι λίγοι σε αριθμό, αναγνωρίζουν ότι 
και η δική τους στάση επηρεάζει και διαπαιδαγωγεί το χαρακτήρα και τη συμπεριφορά 
των μαθητών/τριών μέσα και έξω από το σχολείο. Οι υπόλοιποι κάνουν λόγο, βέβαια, 
για σημαντικά εμπόδια στις προσπάθειές τους να διαπαιδαγωγήσουν τους εφήβους, 
όπως για παράδειγμα η έλλειψη επιστημονικών γνώσεων και δεξιοτήτων που τους 
οδηγεί σε παρεμβάσεις οι οποίες έχουν συνήθως έναν κατασταλτικό χαρακτήρα και 
βραχυπρόθεσμα αποτελέσματα. 
Συζήτηση 
Η παρούσα εργασία είχε στόχο τη διερεύνηση των απόψεων εκπαιδευτικών 
γυμνασίου για το φαινόμενο του σχολικού εκφοβισμού. Συγκεκριμένα, εξετάστηκαν 
με την ποιοτική μέθοδο της ερμηνευτικής φαινομενολογικής ανάλυσης οι αντιλήψεις 
ενός περιορισμένου αριθμού εκπαιδευτικών για τις αιτίες εκδήλωσης του σχολικού 
εκφοβισμού καθώς και για το ρόλο των ίδιων στην αντιμετώπισή του. Σύμφωνα με τα 
λεγόμενά τους, όπως αυτά παρουσιάστηκαν παραπάνω, προέκυψαν ορισμένα 
σημαντικά ευρήματα, τα οποία θα μπορούσαν να διευρύνουν το πεδίο της σχετικής 
έρευνας και να ενημερώσουν τη σχολική πράξη.    
Ειδικότερα, οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα απέδωσαν την 
εκδήλωση επιθετικότητας στο σχολείο, εκ μέρους των μαθητών/τριών τους, στις κακές 
οικογενειακές σχέσεις και σε ανάλογες συμπεριφορές παραμέλησης ή κακοποίησης 
των γονέων. Άλλες έρευνες στην Ελλάδα και στο εξωτερικό επιβεβαιώνουν αντίστοιχα 
ευρήματα, καθώς φαίνεται ότι συχνά οι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται τη συμμετοχή 
των μαθητών/τριών σε περιστατικά σχολικού εκφοβισμού ως συνέπεια των 
προβληματικών σχέσεων που βιώνουν οι τελευταίοι στο οικογενειακό τους περιβάλλον 
(Αθανασιάδου & Ψάλτη, 2011. Lopata, 2014). Παράλληλα, οι εκπαιδευτικοί 
αναφέρθηκαν στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της εφηβείας που καθιστούν μαθητές και 
μαθήτριες αυτής της ηλικίας ευάλωτους σε συμπεριφορές εκφοβισμού και 
θυματοποίησης. Τέλος, ευθύνες απέδωσαν και στα αρνητικά πρότυπα που προβάλλουν 
τα μέσα μαζικής ενημέρωσης, καθώς επίσης και στην αλόγιστη χρήση των σύγχρονων 
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ηλεκτρονικών μέσων επικοινωνίας και διασκέδασης (π.χ. διαδίκτυο, βιντεοπαιχνίδια), 
τα οποία κατά τη γνώμη τους ενισχύουν στους νέους βίαιες και επιθετικές 
συμπεριφορές. Συμπερασματικά, θα λέγαμε ότι κυρίως παράγοντες κοινωνικής και 
πολιτισμικής αστάθειας, τόσο στο χώρο της οικογένειας όσο και ευρύτερα, αποτελούν 
για έλληνες και ξένους εκπαιδευτικούς σημαντικούς λόγους εμπλοκής των 
μαθητών/τριών σε περιστατικά σχολικού εκφοβισμού (Lopata, 2014. Morgan, 2012).  
Ωστόσο, παρά το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί της έρευνας αυτής αναγνωρίζουν 
την αλληλεπίδραση ποικίλων παραγόντων ως καθοριστικών για την εμφάνιση του 
εκφοβισμού, αποκλείουν εντελώς από την αιτιολόγησή τους το περιβάλλον του 
σχολείου και κατ’ επέκταση το ρόλο που πιθανόν διαδραματίζει η στάση των ίδιων 
απέναντι στις ποικίλες επιθετικές συμπεριφορές μεταξύ μαθητών/τριών που 
εκδηλώνονται εντός σχολείου. Για παράδειγμα, παράγοντες που έχουν να κάνουν με 
το κλίμα και την ευρύτερη πολιτική του σχολείου, τις διαπροσωπικές σχέσεις ανάμεσα 
σε μαθητές/τριες ή ανάμεσα σε μαθητές/τριες και εκπαιδευτικούς, τις ακαδημαϊκές 
επιδόσεις των μαθητών/τριών, κοκ, δε θίγονται καθόλου από τους εκπαιδευτικούς 
παρότι αποδεδειγμένα σχετίζονται με επεισόδια σχολικού εκφοβισμού (Akiba et al. 
2010. Espelage et al., 2014. Gendron et al., 2011). Υποθέτουμε ότι οι εκπαιδευτικοί 
είτε δε γνωρίζουν πλήρως τους σύνθετους ενδοσχολικούς παράγοντες, στους οποίους 
οφείλεται το φαινόμενο του εκφοβισμού, είτε συνειδητά αποφεύγουν να τους 
κατονομάσουν φοβούμενοι την ευθύνη και την ανάγκη ανάληψης πρωτοβουλιών και 
ανάλογων δράσεων στα σχολεία.     
Από την άλλη πλευρά, αναφερόμενοι στο δικό τους ρόλο και τις παρεμβάσεις που 
υιοθετούν, οι εκπαιδευτικοί εξέφρασαν την ανάγκη επιμόρφωσης σε κατάλληλες και 
αποτελεσματικές πρακτικές διαχείρισης τόσο των επεισοδίων εκφοβισμού όσο και 
άλλων κρίσιμων καταστάσεων στο χώρο του σχολείου, παρά την πληθώρα 
εκδηλώσεων ενημέρωσης και ευαισθητοποίησης που έχουν πραγματοποιηθεί τα 
τελευταία χρόνια στη χώρα μας ειδικά σε σχέση με τον εκφοβισμό. Το παραπάνω 
αποτελεί σταθερό εύρημα και αίτημα των εκπαιδευτικών στις περισσότερες σχετικές 
εγχώριες και διεθνείς μελέτες (Αθανασιάδου & Ψάλτη, 2011. Craig et al., 2011. Mishna 
et al., 2005), καθώς φαίνεται ότι οι περισσότεροι από αυτούς δηλώνουν ανεπαρκείς και 
αναποτελεσματικοί απέναντι στη διαχείριση επεισοδίων εκφοβισμού και άλλων 
ψυχοπαιδαγωγικών ζητημάτων. Όπως ισχυρίστηκαν και στην παρούσα έρευνα, οι 
παρεμβάσεις τους περιορίζονται σε μια προσπάθεια διακοπής της εξέλιξης ενός 
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επεισοδίου, όταν αυτό συμβαίνει παρουσία τους, κυρίως μέσα από την επιβολή 
πειθαρχικών και τιμωρητικών μέτρων που απευθύνονται στους δράστες. Ωστόσο, 
τέτοιου είδους πρακτικές, αν και προτιμώνται συχνά από τους εκπαιδευτικούς, 
αποδεικνύονται ανίσχυρες και αναποτελεσματικές (Burger et al., 2015. Rigby, 2014) 
γεγονός που αναγνωρίζουν ακόμη και οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί.  
Παρ’ όλα αυτά και παρά τα αιτήματά τους για επιμόρφωση δε φαίνεται να 
αυτενεργούν ή να κινητοποιούνται οι ίδιοι προς μια τέτοια κατεύθυνση διεύρυνσης των 
γνώσεών τους και εξέλιξης των επαγγελματικών τους δεξιοτήτων. Εκφράζοντας ένα 
γενικό και αόριστο αίτημα, που έχει να κάνει με τα κενά και τις ελλείψεις τους σε 
ειδικές γνώσεις (ή τα κενά και τις ελλείψεις του σχολείου γενικότερα σε πόρους και 
εξειδικευμένο ανθρώπινο δυναμικό), αποποιούνται τουλάχιστον μέρος της ευθύνης να 
παρέμβουν και να αντιμετωπίσουν το φαινόμενο του εκφοβισμού και άλλα θέματα της 
σχολικής πραγματικότητας. Η παραπάνω στάση σε συνδυασμό με μια αιτιολόγηση των 
επεισοδίων εκφοβισμού που δίνει έμφαση σε παράγοντες έξω από το σχολικό 
περιβάλλον (π.χ. στην οικογένεια, στην εφηβεία, στα ΜΜΕ), δημιουργεί στους 
εκπαιδευτικούς έναν ψευδή καθησυχασμό όσον αφορά τη δική τους ενεργητική 
συμμετοχή και το δικό τους ρόλο στην αναπαραγωγή του φαινομένου.    
 Σε αντίθεση με τα παραπάνω, ένας πολύ μικρός αριθμός εκπαιδευτικών στην 
παρούσα έρευνα αναφέρθηκε στον παιδαγωγικό ρόλο και την ευθύνη της 
διαπαιδαγώγησης των μαθητών/τριών που βαραίνει το έργο και τη λειτουργία των 
εκπαιδευτικών. Λίγοι είναι εκείνοι, ωστόσο, που αφιερώνουν χρόνο στην προσωπική 
ανάπτυξη των εφήβων, παρά το γεγονός ότι μια τέτοιου είδους καθοδήγηση και παροχή 
υποστήριξης φαίνεται πως συμβάλλει στην ενδυνάμωση των νέων και στην απόκτηση 
εφοδίων που θα τους βοηθήσουν να αντιμετωπίσουν με επιτυχία τις μετέπειτα 
προκλήσεις της ενήλικης ζωής (Andreou, 2015).   
Συνοψίζοντας, τα ευρήματα τόσο της παρούσας έρευνας όσο και άλλων 
ανάλογων ερευνών αναδεικνύουν πρωτίστως την ανάγκη για συνεχή και εξειδικευμένη 
κατάρτιση των εκπαιδευτικών σε μια ποικιλία θεμάτων που αφορούν τη σχολική 
κοινότητα, ένα από τα οποία είναι και ο εκφοβισμός, προκειμένου να επιτευχθεί μια 
συστηματική και ολιστική αντιμετώπιση του φαινομένου (Farmer, Lines & Hamm, 
2011. Holt et al., 2013). Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, από όπου και αν 
προέρχεται ή σε όποιο πλαίσιο και αν οργανώνεται, προτείνεται να αφορά μεταξύ 
άλλων σε πρακτικές αντιμετώπισης που βασίζονται κυρίως στην πρόληψη και 
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στοχεύουν, πέρα από την ευαισθητοποίηση και την ενδυνάμωση των εκπαιδευτικών, 
στην ενεργή εμπλοκή τόσο των μαθητών/τριών όσο και των γονέων τους 
(Αθανασιάδου & Ψάλτη, 2011. Burger et al., 2015. Rigby, 2014).  
Οι περισσότεροι ερευνητές αναφέρουν ότι αφενός εκπαιδευμένοι εκπαιδευτικοί 
είναι πιο πιθανό να αντιδράσουν και να παρέμβουν αποτελεσματικά σε επεισόδια 
εκφοβισμού, αφετέρου εκπαιδευτικοί που επιμορφώνονται σε σχέση με τις ποικίλες 
ανάγκες των μαθητών/τριών τους (ακαδημαϊκές και μη) επιτυγχάνουν τη βελτίωση του 
σχολικού κλίματος για όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας (Alvarez, 2007. Morgan, 
2012). Αυτή ακριβώς η βελτίωση του κλίματος που επικρατεί στο σχολείο συνδέεται 
περαιτέρω με αισθήματα ασφάλειας, σεβασμού και αλληλοϋποστήριξης ανάμεσα σε 
μαθητές/τριες και προσωπικό, γεγονός που αυξάνει τις πιθανότητες επιτυχούς 
παρέμβασης και ενσυναίσθησης απέναντι σε μαθητές/τριες που εμπλέκονται τελικά σε 
περιστατικά εκφοβισμού (O’ Brennan, Waasdorp, & Bradshaw, 2014).  Επιπρόσθετα, 
έχει βρεθεί ότι διαθέσιμοι πόροι καθώς και μια γενικότερη στήριξη από τη διεύθυνση 
του σχολείου συνδέονται με χαμηλότερα ποσοστά εκφοβισμού και θυματοποίησης 
(Espelage et al., 2014), που σημαίνει ότι το έργο μεμονωμένων εκπαιδευτικών θα 
πρέπει να στηριχθεί και να πλαισιωθεί τόσο από άλλους επαγγελματίες ψυχικής υγείας 
όσο και από διευθυντικά στελέχη της εκπαίδευσης.  
Στο σημείο αυτό θα πρέπει να αναφερθεί ότι μέσω της ποιοτικής μεθοδολογίας 
που υιοθετήθηκε για τη συλλογή και ανάλυση των δεδομένων της παρούσας έρευνας 
επιχειρήθηκε ουσιαστικά η ανάδειξη της οπτικής των εκπαιδευτικών σε σχέση με το 
φαινόμενο του σχολικού εκφοβισμού. Ωστόσο, ο μικρός αριθμός των συμμετεχόντων 
λειτουργεί περιοριστικά αναφορικά με τη δυνατότητα γενίκευσης των αποτελεσμάτων 
στο σύνολο των εκπαιδευτικών. Επιπλέον, η εθελοντική συμμετοχή των εκπαιδευτικών 
της έρευνας ενδέχεται να υποκινήθηκε από ένα προσωπικό ενδιαφέρον ή/και μια 
ενεργή εμπλοκή σε θέματα εκφοβισμού στο σχολείο, γεγονός που μπορεί να αλλοιώνει 
εν μέρει τα αποτελέσματα που προέκυψαν.  
Σε κάθε περίπτωση, και παρά τους παραπάνω περιορισμούς, τα αποτελέσματα 
επιβεβαιώνουν την ανάγκη περαιτέρω διερεύνησης των στάσεων και των αντιλήψεων 
των Ελλήνων εκπαιδευτικών απέναντι σε φαινόμενα επιθετικότητας και σχολικού 
εκφοβισμού. Σε μια εποχή οικονομικής αστάθειας και κοινωνικο-πολιτισμικής κρίσης, 
με τα επεισόδια εκφοβισμού στα ελληνικά σχολεία να αυξάνονται συνεχώς και τους 
εκπαιδευτικούς να δηλώνουν αδυναμία διαχείρισης και αντιμετώπισης αναλόγων 
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καταστάσεων, εμπειρικά τεκμηριωμένες προτάσεις συνιστούν το μοναδικό τρόπο 
υπερπήδησης εμποδίων και δυσκολιών. Μελλοντικές έρευνες μεγαλύτερης κλίμακας 
θα πρέπει να επικεντρωθούν περισσότερο στις ανάγκες, τις δυσκολίες αλλά και τις 
δυνατότητες των εκπαιδευτικών. Επίσης, θα ήταν χρήσιμο να διερευνηθούν 
αναλυτικότερα οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με την ανάγκη τους για 
περαιτέρω κατάρτιση, καθώς παρά την εκτεταμένη ενημέρωση οι ίδιοι εξακολουθούν 
να αισθάνονται ανεπαρκείς όσον αφορά την πρόληψη και αντιμετώπιση του 
φαινομένου.  
Εν κατακλείδι, με βάση τα πορίσματα των ερευνών είναι δυνατόν να σχεδιαστούν 
κατάλληλα εκπαιδευτικά προγράμματα, έτσι ώστε οι Έλληνες εκπαιδευτικοί να 
ενδυναμωθούν, να αποκτήσουν αυτεπάρκεια σε σχέση με το ρόλο τους, ανθεκτικότητα 
στις περιβάλλουσες υπονομευτικές συνθήκες και να αναλάβουν πρωταγωνιστική 
δράση στην αντιμετώπιση ποικίλων κρίσιμων ζητημάτων της σχολικής κοινότητας με 
τη συνεργασία της οικογένειας και άλλων επαγγελματιών.  
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